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Foi ha cerca de 3 anos que este processo come<;:ou.No ambito da implementa<;:ao do novo Modelo
de Administra<;:ao e Gestao dos Estabelecimentos de Ensino Basico e Secundario (Oecreto-Lei nO 115-
A/98, de 4 de Maio), estas devem elaborar um Projecto Educativo como fundamento para construirem a
autonomia escolar, condi<;:ao importante para a (des)localiza<;:ao das polfticas educativas do centro para a
periferia (Costa, 1997:38,40-41). Os professores (quase exclusivamente), dirigidos e liderados pelo C. 0.1
(Conselho Oirectivo), depois C. I. (Comissao Instaladora) e finalmente C. E. (Conselho Executivo), foram
sensibilizados, mobilizados e responsabilizados pela constru<;:ao do Projecto Educativo de Escola (PEE).
o cenario escolar agitou-se enquanto 0 processo decorreu, numa dinamica que aproveitou a energia e 0
optimismo de alguns, contrabalan<;:ada pelo cepticismo de uns tantos. E transcorreram 2 anos de
trabalhos, alimentados com 0 esfor<;:o, a dedica<;:ao e a competencia de muitos (e tambem com a
resistencia e a alegada impericia de varios) ap6s os quais foi possivel trazer a lume uma "obra" que se
acredita(va) vir a constituir a base das mudan<;:asvindouras. E este processo, acompanhado e observado
por mim na qualidade de "consultor" convidado, a titulo gracioso, em duas escolas do II e III ciclos do
Ensino Basico de uma urbe do Norte de Portugal, com perfis distintos, que me proponho descrever e
interpretar.
Questionamento e Metodologia
Tratando-se nao apenas de um relato de experiencias de elabora<;:aodo PEE mas tambem de uma
tentativa de compreensao das 16gicas subjacentes aos comportamentos dos docentes envolvidos nesse
processo, foi necessario recorrer a uma metodologia de abordagem das praticas referenciadas, tirando
partido de uma posi<;:aode "consultor" a partir da qual interagi com professores de duas escolas do II e III
Ciclos de uma grande cidade do Norte de Portugal. Assim, foi posslvel acompanhar de muito perto e por
um largo periodo de tempo (cerca de 2 anos) 0 processo de constru<;:aodo PEE e registar elementos que
permitiram, a posteriori, levantar as seguintes interroga<;:6es:
- Que factores (pessoais, profissionais ou organizacionais) permitem explicar diferen<;:as
substanciais de comportamentos e de reac<;:6es dos professores face ao PEE, sendo que
essas diferen<;:as sac not6rias de uma escola para outra e, mesmo dentro de uma escola, de
professores para professores?
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Projeclo educalivo de escola e dinamica organizacional escolar
- Em que medida as representac;6es dos docentes sobre os contextos da sua pratica profissional
afectam a sua atitude e 0 seu comportamento relativamente ao processo de elaborac;ao e
concretizac;ao do PEE?
A "chave" para a explicac;ao deste facto e que pode ser assumida como hipotese de trabalho, pode
ser encontrada ao associar esses comportamentos ao momenta em que os docentes se encontram na
sua carreira profissional, situac;ao essa que pode condicionar sobremaneira as representac;6es que esses
docentes desenvolvem relativamente a sua escola, a sua actividade profissional, aos seus alunos e aos
processos de mudanc;a com que sac confrontados.
o estudo teorico-empfrico que serviu de base para a compreensao deste fenomeno e 0 trabalho de
M. Huberman (1992: 31-61), no qual este autor aborda as diferentes atitudes dos docentes nos distintos
momentos da sua carreira profissional.
Orientado por esta hipotese de trabalho, cedo tomei consciencia de que a forma mais adequada de
registar os diversos comportamentos dos docentes e captar as suas atitudes, encontrando ao mesmo
tempo as suas raz6es intrinsecas, seria uma observac;ao cuidadosa, explorando a dupla posic;ao de actor-
participante e de acompanhante externo, 0 que ajudava a captar a realidade, ora a partir de uma posic;ao
interior, muito mais proxima da perspectiva dos docentes em situac;ao concreta de trabalho, ora a partir de
uma posic;ao de exterioridade relativamente a acc;ao desses docentes. De um lado, viabilizou-se a
aproximac;ao desejavel para perceber 0 sentido implfcito e a subjectividade latente ao comportamento
organizacfonal e, do outro, garantiu-se um certo distanciamento necessario para assegurar 0 grau de
lucidez exigido na leitura de uma dada realidade social complexa como aquela em que decorreu a acc;ao.
As varias conversas informais mantidas com muitos desses professores, dentro e fora da escola,
por vezes numa base de cumplicidade, contribufram para captar sentimentos e atitudes face ao PEE e ao
seu impacto na vida escolar. Atraves dessas conversas os professores foram exteriorizando sentimentos
e justificando a sua atitude perante 0 processo. A observac;ao nao participante, realizada na condic;ao de
elemento externo e enquanto apenas assistia ao desenrolar das sess6es de trabalho, sem intervenc;ao
directa, e a observac;ao participante, concretizada de acordo com os pressupostos de Bogdan & Biklen
(1994: 125-133), possibilitada pela oportunidade de interagir enquanto membro de "grupos de trabalho"
foram procedimentos que ajudaram a captar, registar e analisar esta experiencia de trabalho que e
objecto deste relato.
Esta metodologia, de caracter exploratorio e apoiada numa perspectiva naturalista, permitiu
distinguir alguns trac;os do perfil global das escolas observadas em termos de condic;6es e modo de
desempenho para responder a uma mesma tarefa e contribuiu para esclarecer algumas raz6es
subjectivas que orientaram 0 comportamento organizacional dos diferentes tipos de actores escolares.
Perfil das Escolas Observadas
Escola A - Tipo "Brigada Avam;ada"
- Situada na semi-periferia da cidade (zona semi-rural), de construc;ao recente, com 5 anos de
funcionamento, com um quadro docente mais jovem (media de idades: 36 anos), denotando
interesse pela escola e pela melhoria das suas condic;6es de funcionamento.
- Tanto 0 orgao de direcc;ao e gestao da escola como os docentes encararam 0 Projecto
Educativo nao so como empreitada mas como uma possibilidade real de intervir na definic;ao
de polfticas educativas loeais proprias em favor da melhoria da escola.
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- Privilegiou-se uma dinamica colectiva alargada, com aproveitamento das estruturas informais a
par da activat;:ao dos orgaos formais (Departamentos Curriculares e Conselho Pedagogico),
conseguindo-se uma elevada mobilizat;:ao e participat;:ao do corpo docente durante todo 0
periodo em que decorreu este processo.
- 0 processo foi vivo e participativo, sentindo-se um "c1ima" diferente originado por uma dinamica
de trabalho que envolveu sempre muita gente e gerou discussoes em assembleias convocadas
para 0 efeito e em sessoes de grupo em que grande parte dos docentes esteve envolvida.
- 0 trabalho foi realizado por varias equipas funcionando em simultaneo, embora nem sempre
em articulat;:ao, 0 que exigiu uma fase final de articulat;:ao com base nas propostas do
"consultor". Os membros do Conselho Executivo funcionaram como catalisadores e
aglutinadores da act;:ao, coordenando 0 trabalho das varias equipas constituidas.
Verificou-se:
- Grande entusiasmo do corpo docente, pelo menos em algumas ocasioes do processo, pois
aquele acreditava poder introduzir mUdant;:as no cenario escolar;
-Interesse, empenhamento e atitude de colaborat;:ao de muitos docentes, ansiosos por
apresentar ideias novas e influenciar a dinamica de trabalho na escola;
- Algum receio (de falhar) mas vontade de responder em bloco a um desafio que valia a pena
enfrentar, considerando os potenciais beneficios a retirar;
- Trabalho na base de grupos ou equipas heterogeneas e informalmente constituidas,
aproveitando todas as competencias disponiveis e as vontades manifestadas;
- Divisao de tarefas por temas ou assuntos em que se subdividiu 0 PEE no sentido de
racionalizar esfort;:os e recursos e distribuir equitativamente as tarefas;
- Utilizat;:ao de varias jornadas (dias inteiros) com implicat;:ao da maioria dos docentes chegando-
se a interromper aulas para viabilizar este trabalho;
- Atitudes de coragem e optimismo por parte de muitos docentes, a par de algum retraimento
compensado com 0 apoio e estimulat;:ao do "consultor";
- Present;:a mobilizadora e encorajadora dos membros do Conselho Executivo, participando e
viabilizando condit;:oes de participat;:ao dos docentes envolvidos.
- Situada no centro da malha urbana da cidade, com infra-estruturas que ja denunciam 0 passar
dos anos, com 27 anos de funcionamento, integrando um quadro docente com uma media de
idades mais avant;:ada (45 anos), revelando pouca implicat;:ao e algum desinteresse
relativamente a escola.
- Apesar do engajamento do Conselho Executivo, a grande maioria do corpo docente encarou 0
Projecto Educativo como resposta a uma "obrigat;:ao" imposta de cima e com grandes
reticencias relativamente a influencia que este poderia ter na vida da escola.
- Privilegiou-se uma estrategia restritiva de trabalho, com mobilizat;:ao de estruturas formais
(Departamentos Curriculares e Conselho Pedagogico) e criat;:ao de um pequeno grupo
responsavel, restringindo-se a participat;:ao do corpo docente.
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- 0 processo foi quase "subterraneo", desenvolvido por um pequeno grupo, sem grande
visibilidade e 0 "momento da construi;80 do PEE" quase n80 foi sentido na escola, tendo
passado despercebido a muitos actores escolares. Poucos docentes se envolveram.
- Registou-se:
- Grande retraimento e desconfiani;a por parte dos docentes, acrescido de sentimentos de
receio, descreni;a e muita hesitai;80;
- Desinteresse da maioria dos docentes e fuga a participai;80 (pouco envolvimento) por sentirem
que 0 seu esfori;o n80 produziria quaisquer resultados visiveis;
- Actividade circunscrita a um pequeno Grupo de Trabalho mandatado pelo Conselho Executivo;
- Pouquissimas sessoes de trabalho envolvendo muitos docentes em simultaneo;
- Maior interveni;80 e responsabilidade dos membros do Conselho Pedagogico onde se
produziram as maiores discussoes;
- Maior c1ivagem entre os docentes (surgiram muitos crfticos e cepticos) especialmente por se
reconhecer a ineficiencia de um Projecto Educativo numa escola sem real autonomia;
- Maiores resistencias ao processo mas aceitai;80 quase imediata do PEE apresentado;
- Apelo constante ao aconselhamento/apoio do "consultor" que acompanhou 0 processo;
- Obscurecimento do Conselho Executivo, cuja preocupai;80 fundamental era garantir 0
funcionamento do grupo de trabalho mandatado de modo a apresentar resultados palpaveis no
prazo estipulado.
A analise das difereni;as de atitude dos docentes destas duas escolas face ao PEE pode ser
suportada pela hipotese que relaciona 0 momenta em que se encontram na carreira, segundo os "ciclos
de vida profissional dos professores" de Huberman (1992:39-51) e a correspondente postura profissional.
Assim, a pouca participai;80 e a atitude quase generalizada de descreni;a verificada na escola B, pode
explicar-se pela idade avani;ada da maioria do corpo docente e os longos anos na carreira (entre os 25 e
35 anos), factores que "geram" uma atitude de maior conservantismo e descredito no futuro, de
resistencia a mudani;a, recusando qualquer processo inovador. Em contra partida, 0 entusiasmo e 0
envolvimento da maioria dos professores da escola A pode ficar a dever-se ao momenta que
atravessavam na carreira (entre os 10 e os 25 anos), caracterizado por uma tendencia de diversificai;80
dos modos de actuai;80 e pela aceitai;80 de riscos e desafios, embora se comece a instalar algum sentido
de prudencia e questionamento da pratica profissional.
o seguinte quadro resumido (Huberman, op.cit.) revela as caracteristicas da postura profissional
dos docentes em distintos momentos da sua carreira profissional, algumas comprovadas empiricamente,
e que puderam ser visiveis nos contextos observados.
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Fase Tempo Caracteristicas
Moliva<;6es e tomada de contacto inicial. Tacteamenlo. Periodo de descoberta e
Entrada 1 a 3 anos
sobrevivencia. Entusiasmo inicial, activismo e exalta<;ao. Explora<;ao do contexto.
Estabiliza<;ao 4 a 6 anos
Comprometimento e tomada de responsabilidades. Afirma<;ao do "eu" profissional e
sentido de perten<;a a um grupo. Sentido de competencia pedag6gica crescente.
Tendencia a divers~icar os modos de actua<;iio e de gestao da aclividade docente.
Diversifica<;ao 7a15anos
Experimenta<;iio e consolida<;iio pedag6gica. Dinamismo e enfrentamento de desafios.
Questionamento em rela<;ao a diversifica<;iio e desencanto face aos fracassos da
Questionamento 15 a 25 anos
careira. Sensa<;iio de rotina. Balan<;o da carreira.
Serenidade 25 a 30 anos
Diminui<;iio da ansiedade e aoeita<;iio do "eu". Maior confian<;a,tolerancia e espontaneidade em
srtua<;iiode sala de aula. Abaixamento do nivel de ambi<;iio e investimento.
Conservantismo 30 a 35 anos
Surgimento da rigidez e do dogmatismo, da prudencia e da resistencia as inova<;6es.
Nostalgia do passado e descredito no futuro.
Desinvestimento 35 a 40 anos
Liberta<;ao do investimento no trabalho para se dedicarem a si pr6prios e a interesses
exteriores a escola. Afastamento paulatino e descomprometimento.
Em ambos os contextos observados, foi possivel registar comportamentos e reacr;6es dispares 0
que e revelador do baixo grau de consensualidade relativamente ao Projecto Educativo e mais ainda em
relar;ao as suas consequencias praticas. Esses comportamentos e reacr;6es podem ser expressao de
atitudes que se consubstanciam numa maior ou menor crenr;a (ou descrenr;a) sobre 0 caracter e os
efeitos do Projecto Educativo na vida da escola decorrendo essencialmente da percepr;ao desses
docentes relativamente as caracteristicas da escola e do modo de funcionamento do sistema educativo.
Por outro lado, as representar;6es existentes no seio dos professores acerca do PEE e seus
efeitos praticos, podem ter condicionado em grande parte 0 leque diversificado de atitudes constatadas
que oscilaram entre a resistencia e 0 envolvimento, ou seja, entre a descrenr;a e a convicr;ao. A
construr;ao dessas representar;6es pelos professores, que em muitos aspectos apresentavam um perfil
s6cio-profissional semelhante (nivel de formar;ao, experiEmcia de docencia, contexto de trabalho, posir;ao
no quadro docente, vivencia cultural), pode ser atribuida ao momenta especifico do seu percurso na
carreira profissional, 0 que se exprime pelos anos de servir;o e pela idade.
A Constrw;ao do PEE e 0 Envolvimento dos Professores
A construr;ao do PEE ganha significado no contexto da implementar;ao do "Novo Modelo de
Gestao Escolar" no qual a escola passa a assumir uma grande parte da responsabilidade na definir;ao e
produr;ao de polfticas educativas locais e na gestao dessas polfticas. 0 PEE devia, portanto, ser encarado
como instrumento de uma gestao estrategica da escola, apelando a participar;ao dos actores escolares
nessa gestao.
Seria logicamente esperado que 0 PEE fosse resultado de uma participar;ao intensa dos
professores (alem de outros actores escolares), desdobrada em acr;6es de reflexao, diagn6stico,
projeCr;ao e avaliar;ao da situar;ao actual e futura da escola, as quais fundamentariam e legitimariam 0
Projecto Educativo, do mesmo modo que seria desejavel uma lideranr;a eficaz para viabilizar os
complexos processos de participar;ao.
Nesse sentido, a construr;ao do PEE foi encarregue aos actores escolares, com especial rea Ice
para os professores enquanto agentes privilegiados da acr;ao educativa. Esse processo ficou marcado
pela influencia das concepr;6es e representar;6es individuais dos professores, e 0 seu envolvimento
(participar;ao, interesse, compromisso) oscilou entre a descrenr;a e a crenr;a, revelando ora pessimismo,
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ora optimismo, num continuum que exprime varias gradua<;:oes e que pode ser graficamente representado
do seguinte modo:
~~-----------'--------<I~
Usando esta escala que exprime a varia<;:aodo comportamento dos docentes face ao processo em
causa, podem ser reconhecidos varios tipos de actores/grupos intra-escolares (nao exclusivamente
docentes) aos quais correspondem sentimentos e atitudes expressos por verbaliza<;:oes de determinadas
opinioes.
TipoS de Sentimentos Atitudes Opinioes
actores
Crentes oCren.;:a/Convi~ao oAssun.;:ao dos riscos "Vamos avan.;:ar, mesmo que no final os
oOptimismo oEnvolvime ntolentusia SOlO resultados nao sejam tal como
oExperimentar a utopia oVoluntarismo esperavamos";
oFe na mUdan.;:a (na vanguarda) oCoragem e compromisso ''Vale sempre a pena tentar";
oMobiliza.;:ao mas receosa "Nao temos nada a perder";
Indecisos oOuvida e retraimento oObserva.;:ao expeclante "Pode ser que de alguma coisa, mas
olndecisao/indefini.;:ao oParticipa.;:ao for.;:ada sera muito dificil conseguir algo";
oSaixa implicayao oResist€mcia fraca "esperemos para depois ver 0
oReserva (sem lopiniao) oHesitayao resultado ';
oAssistir e aguardar
Indiferentes olndiferenya .Posicionamento a margem "Nao tenho nem quero ter nada aver
oOesinteresse olndisponibilidade com isto";
-Oistanciamento oOescomprometimento "Eo-me indiferenle fazer de uma ou de
oAusencia (na retaguarda) oAbslencionismo outra maneira, pois vai tudo dar ao
oTolerancia displicente mesmo";
Criticos oAmbivalencia: entre a oEscutalalerta e interesse "Nao e bem assim, falla aqui qualquer
expeclativa e a duvida oOuvida "esctarecida" coisa. Porque nao se tenta de oulra
oVer para criticar oCritica construtiva maneira?";
oOesconfianya (acompanhando) oAtaque aos pontos fracos "Ouvido que assim funcione";
o"Contra-poder" "Nao temos condiyoes ...";
Cepticos oOescrenya oAfas tamento/desinteresse "Nao adianta perder tempo porque tudo
.Pessimismo oOposiyao/critica negativa isto nada tem a ver com a nossa escola.
oRejeiyao liminar oResistencia forte Eouma fantochada";
oOesejo de fracasso (alheados) oEspirito de "bota-abaixo" "Nao vale a pena tentar";
oRecusa de mudanyas
Este e um quadro sintetico que ajuda a perceber varios tipos de comportamentos pass[veis de
serem observados no cenario escolar.
Na Escola A predominavam os "crentes", que acreditavam que podiam fazer algo para modificar a
realidade tal como se apresentava. Reconheciam a necessidade de agir, recorrendo ao seu know-how e
sentiam que tinham 0 dever moral de contribuir para a mudan<;:ada escola. Tinham tambem consciencia
das dificuldades da obra, da complexidade do trabalho e das suas pr6prias limita<;:oes,facto que os levou
a recorrer ao apoio de um consultor para conseguirem um pouco mais de seguran<;:a. Durante todo 0
processo exprimiram quase sempre a convic<;:ao no valor do PEE para a mudan<;:adas praticas, embora
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tivessem a consciemcia de que nem tudo estava nas suas mElDS,uma vez que havia areas de intervenyao
cujas condiyoes e recursos estavam fora da escola e problemas cuja solUl;:ao nao estava efectivamente
nas maos dos 6rgaos de gestao da escola.
Havia, a partida, alguns indecisos e essa atitude pode ser atribuida mais a falta de (in)formayao e
a inexperiencia docente do que ao cepticismo pr6prio de quem ja viveu experiencias amargas e deixou de
acreditar no sistema. Assim se pode explicar algumas dificuldades de tomada de posiyao ou algum
distanciamento de varios docentes que preferiram colocar-se muito a retaguarda e abster-se de emitir
ideias.
Este "clima" de convicyao e confianya pode ter contribufdo para ocultar a presenya de outro tipo de
docentes, quic;:a mais criticos ou cepticos, que acabaram por nao encontrar espac;:o ou tempo para
exprimir discordi'lncias ou criticas. Efectivamente, quase nunca se sentiu uma voz que tivesse colocado
em cheque 0 espfrito optimista que reinou nesta escola ou contrariado a orientac;:ao estabelecida. 5e
houve indecisos, cedo perceberam que 0 melhor seria "embarcar na onda" e decerto que ninguem ficou
indiferente a essa onda, que conseguiu manter 0 grau de expectativa sempre elevado, ate porque todos
estavam ansiosos para ver 0 "produto final".
Na Escola B foi mais visfvel uma atitude generalizada de resistencia pelo facto de ter sobressaido
inicialmente a descrenc;:a e a duvida relativamente a pertinencia e a utilidade do PEE. Tal atitude ficou
expressa em comportamentos que revelavam alheamento e nao implicac;:ao e em verbalizac;:oes que
menosprezavam 0 trabalho relacionado com 0 PEE tendo sido diffcil, de inicio, constituir uma equipa mais
alargada que se encarregasse de dar 0 impulso vital que fosse capaz de gerar a adesao necessaria para
se criar um c1ima favoravel a evoluc;:ao do processo. Os docentes cedo revelaram a sua desilusao
relativamente aos processos institufdos a partir de cima, alem de deixarem transparecer uma atitude de
resistencia face a mudanc;:asque se adivinhavam.
Os membros do Conselho Executivo desta escola, conhecendo previamente 0 grau de resistencia
caracterfstico do perfil de muitos dos professores do seu quadro docente (alguns em fim de carreira e em
idade de reforma) pouco ou nada fizeram para mobilizar a experiencia destes docentes que, sem duvida,
conheciam profundamente a escola onde trabalham desde a sua fundac;:ao. Preferiu, porem, designar um
pequeno grupo para levar a cabo 0 trabalho essencial, activando, quando necessario, os Departamentos
Curriculares.
o grupo responsavel pela construyao do PEE trabalhou frequentemente sozinho ate a elaborayao
de uma pro posta global, submetida a apreciac;:ao do Conselho Pedag6gico e s6 a partir daqui e que houve
a mobilizac;:ao dos Departamentos Curriculares (atraves dos seus coordenadores) para a apresentac;:ao de
propostas de medidas especfficas atinentes as areas de intervenc;:ao prioritaria entretanto identificadas
com a ajuda do consultor.
Em qualquer das situayoes observadas 0 resultado foi um projecto do tipo "mosaico" (Broch &
Cros, 1992: 33), conseguido a partir da junyao das varias partes tratadas por grupos distintos ou em
momentos diferentes, sem grande articulayao e coerencia, ate porque a preocupayao fundamental era
produzir algo que pudesse justificar todo 0 investimento e servisse para colocar a escola no rol das que
tem Projecto Educativo, 0 que significaria estar em condic;:oes de poder negociar com a Administrac;:ao
Educativa os termos do "contrato de autonomia" caso esta aprovasse 0 referido Projecto Educativo.
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Representac;oes sobre 0 Projecto Educativo de Escola
Eo interessante conhecer algumas das representac;oes dos professores sobre 0 PEE e que ajudam
a compreender alguns comportamentos revelados em ambas as escolas. Entre elas destacam-se as
seguintes:
o PEE como formalidade burocratica: prende-se com a ideia de que se trata de mais uma
exigencia de Administrac;ao Educativa, no sentido da constituic;ao e formalizac;ao de um instrumento
normativo e program cHico para viabilizar 0 funcionamento da escola (Costa, 1997:91), exigencia como
muitas outras que se impoem as escolas e que acabam por ser cumpridas porque nao existe outra
alternativa, reconhecendo-se mesmo a inocuidade de tal exigencia. Discursos e referencias tais como
"isto e mais uma moda", "se ja fizemos outras coisas antes, tambem teremos de fazer isto", "tudo isto e
apenas para justificar trabalho", "0 P. E. e mais uma formalidade que acaba por nao dar em nada", veem
corroborar esta ideia que serviu de base a uma atitude displicente de muitos docentes que acabaram por
nao se implicar verdadeiramente no processo por desconfiarem das intenc;oes dos 6rgaos hierarquicos da
Administrac;ao Educativa. Apesar disso, os acto res escolares agiram reclamando orientac;oes superiores e
na expectativa de gerar um produto conforme 0 "modelo" apresentado.
o PEE como ret6rica processual: vem na sequencia da concepc;ao anterior e tem a ver com a ideia
de que e necessario introduzir praticas e procedimentos novos para fundamentar mudanc;as do estado de
coisas sabendo-se de antemao que tudo acabara por ficar na mesma. Esta representac;ao valoriza a
imagem de uma escola democratica e de actores participativos mas nao deixa de revelar uma descrenc;a
nos processos de mudanc;a institufdos sem a anuencia dos actores escolares, vistos apenas como
executantes de decisoes tomadas por outros. Referencias como "0 que e preciso e justificar 0 trabalho,
fazendo-nos crer que as coisas mudarao", "tudo isto e muito bonito mas na pratica em nada resulta",
"andamos aqui a tentar pensar coisas diferentes ou a inventar novas ideias para depois continuarmos a
fazer as coisas como sempre fizemos ate aqui" sac elucidativas desta representac;ao que fundamenta
atitudes de nao implicac;ao e de descrenc;a no Projecto e nas mudanc;as que Ihe sac supostamente
atribuidas.
o PEE como instrumento de mUdanr;a: relaciona-se com a ideia de que algo pode mudar no
contexto escolar e que 0 PEE pode representar um verdadeiro factor de introduc;ao de mudanc;as sendo,
portanto, necessario pensa-Ias e operacionaliza-Ias. Revela a convicc;ao na utilidade e pertinencia do PEE
pelo que gera frequente e facilmente atitudes de engajamento e compromisso e sentimentos de que se
pode dominar 0 curso dos acontecimentos no cenario escolar. Nesta perspectiva, 0 Projecto parece como
uma oportunidade para reflectir sobre os problemas, para gerar debates e fazer opc;oes, promovendo uma
dinamica entre os actores escolares implicados. Verbalizac;oes tais como: "se queremos mudar 0 estado
de coisas, 0 melhor e pensar e projectar primeiro", "0 PEE pode ajudar-nos a mudar muita coisa pelo que
e precise conceber e operacionalizar essa mudanc;a", "acho que 0 PEE pode-nos ser util porque, a partir
dele podemos exigir das estruturas competentes os recursos para fazermos aquilo com que nos
comprometemos" ajudam a perceber os comportamentos de empenhamento e a entender 0 espfrito
activista de muitos dos docentes observados.
o PEE como factor de visibilidade: esta concepc;ao exprime a dimensao simb61ica do PEE de que
muitos professores tem consciencia e revela como a escola e muitos actores escolares esperam ser
vistos quer pela comunidade, quer pelas estruturas autarquicas ou da Administrac;ao Educativa. Neste
sentido, 0 Projecto e utilizado pela escola e pelos professores como estandarte ou "sfmbolo de boa
gestao" e e sentido como algo de que se podem orgulhar. Estamos perante uma visao que destaca a
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func;ao simb61ica do Projecto (Costa, op. cit., 105 e 108) revelada por expressoes tais como: "ja temos um
Projecto e esta para aprovac;ao pela Direcyao Regional de Educac;ao", "pelo menos a nossa escola tem
um Projecto e isso e um passe importante ....., "a existencia do PEE dignifica a nossa escola", "agora
vamos esperar pela contratualizac;ao da autonomia". 0 interessante e que muitos actores escolares
(mesmo os que pouco ou nada se implicaram) se orgulham do "seu Projecto" independentemente de
conhecerem 0 rigor em termos metodol6gicos, conceptuais ou operacionais, ou seja, a qualidade do
mesmo.
Estas representac;oes repartem-se no seio do corpo docente, nao sendo possivel distinguir alguma
dominante. Nesta ordem de ideias facilmente se podem identificar combinac;oes de representac;oes que
funcionam como leitmotiv de determinados comportamentos ou de variac;ao de comportamentos ao longo
do processo. E comum verificar algum cepticismo no inicio do processo, base ado numa representac;ao da
feic;ao burocratica do PEE, que deu lugar posteriormente a expectativas de mudanc;a relativamente a
certas areas de intervenc;ao que 0 Projecto preconizava para se constatar no final 0 elevado grau de
satisfaC;ao pelo facto de se ter produzido um PEE do qual a escola se pode orgulhar.
A experiencia acompanhada e observada nestas 2 escolas permite sublinhar a natureza dinamica
da construc;ao do PEE, caracterizada essencialmente por uma 16gica de processo-produto, no quadro de
um cicio que articulou debilmente a reflexao, a projecc;ao e a programaC;ao. Neste sentido, nao se
concretizou devidamente a ideia do Projecto Educativo como "um instrumento de planificaC;ao de longo
prazo que enquadra a definiC;ao e a formulaC;ao de estrategias de gestao e do qual decorrem os pianos
operacionais de medio e curto prazo." (Barroso, 1992:30) por ter faltado precisamente a dimensao
estrategica e por nao ter existido praticamente uma relaC;ao dial6gica entre as intenc;oes e os pianos de
realizaC;ao.
Os processos podem ser caracterizados por algum espontanefsmo e voluntarismo e por um
elevado grau de incerteza, uma vez que, tendo sido assegurados por aqueles que acreditavam nas
virtualidades do PEE, nem sempre sabiam 0 que este representava para a gestao escolar e para a vida
da escola. 0 bom senso imperou sobre a pericia, em parte devido a uma alegada falta de formaC;ao
especifica de muitos docentes nesta area. Neste contexto, os actores autores do PEE sentiram alguma
falta de legitimidade decorrente da fragilidade ou inexistencia de formaC;ao e pericia2. Para justificar isso,
muitos se interrogaram "como podemos saber se aquilo que fazemos esta correcto e como podem os
outros avaliar 0 que fazemos se tambem eles pouco ou nada sabem disto" tendo apenas a convicC;ao de
que cumpriram uma missao fundada no espirito de que "estamos a tentar dar 0 nosso melhor sem termos
a certeza de nada".
o Projecto educativo foi e e encarado nestas escolas nao tanto como instrumento de gestao, no
sentido da definiC;ao de polfticas de aCC;aovisando uma intervenC;ao calculada e de uma regulaC;ao
consciente da actividade escolar, mas como moeda de troca no que respeita a "obtenc;ao da autonomia",
tendo side caracterizado como um processo de certo modo desligado de uma aCC;aoestrategia rumo a
construc;ao da autonomia da escola. Nao admira, portanto, que 0 PEE, devido as incoerencias internas e
desarticulac;oes na sua construc;ao, venha a ser de dificil concretizaC;ao, sentimento expresso por varios
docentes e reconhecido por Costa e Madeira (1997: 57) e Costa (op.cit.: 105-106) referindo-se a
incongruencia entre a natureza do projecto e os efeitos praticos subsequentes.
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Projecto educativo de escola e dinamica organizacional escolar
Considerado como exigencia que devia ser cumprida porque assim 0 exige 0 "Novo Modelo de
Administra<;ao e Gestao das Escolas", os actores escolares sentiram que nao Ihes restava outra
alternativa senao passar a ac<;ao. Mas, pouco inform ados sobre ou nada preocupados com a natureza
estrategica do Projecto, limitaram-se aos aspectos operacionais descurando a dimensao polftica e
ideologica. Esta, da responsabilidade do orgao de Direc<;ao da Escola (a Assembleia) acabou por ter
pouca expressao porque este orgao nao desempenhou cabalmente 0 papel que Ihe cabia na defini<;ao
das orienta<;6es (princfpios e valores, prioridades) fundamentais.
A constru<;ao do PEE foi um processo que nem sempre envolveu a maioria dos actores escolares
seja porque estes se escusaram a participar, seja porqlle as dinamicas geradas pelo orgao de gestao e
as lideran<;as instituidas apenas foram capazes de implicar pequenos grupos num lapso de tempo
demarcado. A experiencia provou, todavia, que a renitEmcia inicial deu lugar, em mllitos casos, a uma
participa<;ao meritoria gra<;as a uma lideran<;a mobilizadora de um dos Conselhos Executivos e revelou
tambem que, apesar de muitas resistencias, 0 PEE nao deixou de aparecer. Foi visivel a ausencia de
conflitualidade interna, 0 que exprime 0 baixo grau de debate mas tambem 0 elevado fndice de
inseguran<;a e de inexperiencia.
Os pais e encarregados de educa<;ao e os alunos, enquanto actores escolares, estiveram quase
sempre a margem deste processo e apenas foram mobilizadas as Associa<;6es de Pais que, muito
relutantemente, actuaram em representa<;ao daqueles. Mesmo estas, quando instadas a participar,
acabaram por nao ter qualquer interven<;ao de peso pois sentiam que estao a actuar num terreno que nao
Ihes pertence. Numa das escolas (Escola B) a Associa<;ao de Pais teve grande interven<;ao porque 0
"consultor" era, tambem, membro da respectiva direc<;ao, tendo conseguido interessa-Ia.
o processo foi caracterizado por dinamicas difel"entes, umas privilegiando as estruturas formais
(Conselho Pedagogico, Departamentos Curriculares), outras apelando a "equipas heterogeneas"
(Comiss6es/Grupos de Trabalho) para abordar aspectos especificos. Com maior ou menor participa<;ao,
as escolas foram capazes de gerar um PEE que, se numa delas pode ser considerado fruto de uma obra
colectivamente realizada, na outra nao representa mais do que 0 "Projecto de alguns" dado 0 numero
reduzido de actores implicados. 0 paradoxal e que qualquer das escolas 0 apresenta como sendo "0
nosso Projecto Educativo". No que toea a participa<;ao dos docentes facilmente se depreende que esta
nao teve a mesma intensidade nas escolas analisadas. Se numa delas a participa<;ao se quedou em
niveis baixos, dos pontos de vista quantitativo e qualitativo, caracterizando-se mesmo por alguma
passividade, na outra foi possivel assinalar indices de participa<;ao mais elevados e, do ponto de vista da
intensidade, ser considerada muito activa. Tambem se constataram casos de participa<;ao reservada que,
por vezes, evoluiu positivamente, ou seja, deu lugar a um certo envolvimento no processo. No geral, e
salvo raras excep<;6es, e possivel falar de uma participa<;ao de tipo convergente (Lima, 1992 184) po is os
docentes procuraram interpretar 0 espirito da lei tentando nao se afastar das orienta<;6es estabelecidas
nem romper com a ordem legal e institucional vigente, pelo que qualquer das escolas conseguiu, de
algum modo, produzir 0 seu Projecto Educativo e disso se pode orgulhar.
Em ambas as escolas a constru<;ao do PEE decorreu de modo bastante pacifico, sem conflitos
substanciais, sendo mesmo caracterizado por uma quase unanimidade que se ficou a dever a
inseguran<;a, a imprepara<;ao e a um sentido de solidariedade entre pares, num contexto onde as bases
cientfficas e metodologicas do projecto eram frageis ou inexistentes. Os docentes preferiram, na maioria
dos casos, confiar no saber dos colegas mais arrojados que avan<;aram propostas e nas
orienta<;6es/sugest6es do "consultor" por nao se sentirem em condi<;6es de fazer criticas devidamente
c. Eslevao, A. Aronso & L. Lima (Orgs.). II Congresso Luso-Brasileiro. Politica e Adminisfrar;iio da I:dllcar;iio:
Investigar;iio, Formar;iio e Praticas. Braga: CI Ed, pp. 861-873. ISBN: 972-8098-99-5.
fundamentadas, ate porque muitos docentes sentiam que nao teriam legitimidade para criticar 0 que quer
que fosse.
Houve nestas escolas alguma tendencia para simplificar e encurtar 0 processo manifestada na
recusa de retomar e voltar a discutir e aprofundar alguns aspectos do PEE, tendo alguns docentes
considerado que essa tarefa competia aos orgaos de gestao da escola (Conselho Pedagogico e Conselho
Executivo). Um ou outro docente (na Escola B) aparentemente criticos face ao processo, considerou
mesmo que as recomendac;:6es do consultor eram exageradas pelo facto de implicar mais trabalho de
aprofundamento e, consequentemente, mais investimento de energias e tempo, 0 que significava
prolongar um processo do qual muitos ja estavam saturados. E foi, portanto, com alivio que se viu concluir
o processo nestas escolas, 0 que e bem revelador do estado de espirito de alguem que se "Iivra" de uma
obrigac;:aomac;:adora ou desagradavel.
Em qualquer das escolas existe 0 sentimento do dever cumprido, ou seja, da realizac;:ao de uma
obra imposta a qual se soube dar resposta dentro das contingencias e constrangimentos particulares. A
maioria dos professores e os gestores escolares assumiram esta tarefa como cumprimento de uma
orientac;:ao superiormente estabelecida, revelando um comportamento organizacional congruente com
uma perspectiva burocratica. Estes actores escolares nao se deram conta ou nao quiseram exercer 0
poder de que dispunham para intervir e influenciar a gestao escolar. 0 PEE resume-se efectivamente a
uma empreitada levada a cabo, por acatamento de orientac;:6es superiores, destituida de qualquer
dimensao politica e reduzida a sua expressao tecnico-operacional, dai advindo efeitos quase nulos na
mudanc;:aescolar, afinal de contas, 0 unico pretexto que Ihe da sentido.
Longe de representar uma mais-valia que viesse dar sentido e fundamento a gestao escolar
democratica, funcionando como uma oportunidade de debate e de expressao de interesses e de
objectivos, e ao inves de ser usado para a demarcac;:ao da identidade especifica da escola no contexto da
construc;:ao da sua propria autonomia (Macedo, 1992: 14), 0 PEE aparece-nos nestas escolas como um
"talisma anti-proscric;:ao". E assim e porque, em primeiro lugar, a ausencia do Projecto Educativo
representaria para a escola 0 reconhecimento da sua propria incompetencia nesta materia e um duro
golpe na sua imagem; e em segundo lugar porque com 0 PEE fica a certeza de que a escola nao sera
penalizada uma vez que cumpriu uma exigencia afecta a implantac;:ao do "Novo Modelo de Gestao" nem
sera excluida do processo de negociac;:aoda autonomia.
Passado um ana e meio apos a conclusao dos trabalhos referenciados, que culmina ram com a
elaborac;:ao e a aprovac;:ao do PEE nestas escolas, ainda se aguarda pela aprovac;:ao oficial do mesmo
pelos orgaos locais e regionais da Administrac;:ao Educativa, permanecendo as escolas num compasso de
espera que, de expectante passou a reticente. Efectivamente, nao se notam actualmente quaisquer
efeitos no cenario escolar, nao sendo sequer referido no lanc;:amento do ana lectivo. Entretanto, por nao
ter tido caracter vinculativo relativamente as praticas e pianos de acc;:ao,0 processo vivido e 0 produto
entao conseguido vao-se transferindo lentamente para 0 cantinho das memorias de cada um, ao mesmo
tempo que as escolas vao regressando inexoravelmente a uma pachorrenta monotonia, como se, de
facto, nada de extraordinario tivesse ali acontecido, ou como se a utopia entao convertida em Projecto
nao tivesse passado, afinal, de um fugaz sonho.
No quotidiano actual destas escolas cada vez se ouve falar menos no Projecto Educativo, 0 que
constitui embarac;:o para alguns (aqueles que nele depositaram grandes expectativas) e trunfo para quem
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dele ja muito pouco esperava. Todavia, apesar de se tel' regressado a rotina, uma rotina identica ao
passado que se quis mudar POI' via do PEE, os Conselhos Executivos das escolas observadas continuam
a referir, num misto de pudor e orgulho, que "ja temos 0 Projecto Educativo". Entretanto, muitos dos
professores, mesmo os mais optimistas, se VaG convencendo que "mudam-se as coisas para depois tudo
voltar ao mesmo".
Durante este processo e no qual ocorreu a transi9ao de um "Modelo de Gestao Escolar" para 0 actual Modelo, 0
entao CD teve de se converter em CE, existindo uma fase transit6ria em que foi substituido pela CI que teve a
incumbencia de eleger 0 novo 6rgao, agora designado CEo
2 POl' reconhecer provavelmente est a lacuna na forma9ao dos professores e insuficiencias na sua peri cia quanta a esta
materia, 0 Ministerio da Educa9ao, atraves da Unidade de Acompanhamento do Regime de Autonomia,
Administra9ao e Gestao das Escolas, elaborou e distribuiu as escolas um documento orientador ao qual designou
"Contributos para a Constru9ao do Projecto Educativo e do Plano de Actividades da Escola ou do Agrupamento de
Escolas". (E, paradoxalmente, 0 reconhecimento da incompetencia dos professores nesta materia e um atestado de
menoridade).
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